




Marko Demantowsky, Hamburg, 3. Februar 2011 
Probleme und Chancen des vernetzten historisch-politischen Lernens für die 
Demokratiebildung junger Menschen 
 
Wer nach einem aktuellen Modell für eine glückliche Verbindung von ebenso seriöser wie 
innovativer  Geschichtswissenschaft und leidenschaftlich-demokratischer politischer Aktivität 
sucht, der stößt gleichsam unweigerlich auf Fritz Stern, Emeritus für Geschichte an der New 
Yorker Columbia, Autor wegweisender Studien zur neueren deutschen Geschichte und aber 
auch wichtiger Berater vieler demokratischer Politiker und Unterstützer demokratischer 
Aktivisten weltweit. Stern steht hier als Modell für einen Bürger, der beides parallel und 
aufeinander bezogen macht und beides, wie man sagen darf, exzellent. Sterns glückliche 
Verbindung von historischer Forschung und demokratischem Engagement hatte, wie Sie 
wissen, nicht zuletzt biographische Wurzeln; und sie führt insofern zusätzlich auf eine sehr 
ermutigende Weise vor Augen, wie ein lebensweltlich rückgebundenes Geschichtslernen zu 
einem wirksamen und dauerhaften Gebrauch politischer Vernunft zu führen vermag. Darum 
kann schon hier gleich zu Anfang festgehalten werden: Sie ist also tatsächlich möglich, die 
synergetische Verbindung von historischer und politischer Bildung. Diese Behauptung 
wendet sich sowohl gegen manche politisch inspirierten Euphoriker, die diese didaktische 
Verbindung grundsätzlich für völlig unproblematisch halten, wie auch gegen jene auf 
geschichtswissenschaftliche Objektivität abstellenden Skeptiker, die einer solchen 
Verbindung grundsätzlich mit Misstrauen begegnen.  
Neben einer faktischen Verbindung von politischer und geschichtswissenschaftlicher Arbeit 
und dem reflektierten Erleben historisch-politischen Lernens können wir bei Stern aber noch 
eine dritte Ebene des Verhältnisses von Politik und Geschichte beobachten: die einer 
eigentlich geschichtsdidaktischen Analyse-Kategorie. In seinen Erinnerungen schreibt Stern 
2006:  
„In allen Ländern erlebte ich, wie der Kampf um den Ort der Vergangenheit in der 
Gegenwart die Menschen entzweite. In manchen Ländern wurden die heftigen 
Kontroversen um die Deutung der Vergangenheit offen ausgetragen; in anderen 
musste der Kampf gegen die amtlich verordnete Verlogenheit verdeckt geführt werden.  
(…) Ich kam in diese Länder mit der Kenntnis von einer der großen Katastrophen der 
jüngeren Weltgeschichte. Der Grundtext für jedes Land, das sich in einer politischen 







Wer demnach – wenn man Stern folgen will – die Verwendungskontexte und 
Verwendungsfunktionen geschichtlichen Wissens erkenntnisorientiert betrachtet, für den 
muss die Geschichtlichkeit der Politik ebenso wie die Politikhaltigkeit der Geschichte ein 
zentrales Moment des Nachdenkens werden. Die neuere deutsche Vergangenheit stellt 
dabei in beiden Hinsichten, so Stern, ein weltweit verbreitetes kognitives Paradigma dar: 
An ihr lassen sich wesentliche Grundzüge eines scheiternden demokratischen 
Staatswesens, terroristischer Diktaturen und demokratischer Transformationen studieren, 
die sich jeweils entschieden historisch verstanden und kostümierten. Und in kaum einer 
anderen Nation gehört die kritische historische Selbstreflexion auf eine inzwischen so 
selbstverständliche und institutionell ausgebaute Weise zur republikanischen Staatsräson.  
Sehr geehrte Damen und Herren, aus Ihrer beruflichen Alltagspraxis werden Sie wissen, dass 
eine solche ideale Symbiose von geschichtsbezogenem Lernen und wertpositiver 
Demokratiebildung leider nicht selbstverständlich ist. Oft genug bleiben die erhofften Effekte 
geschichtsbezogener Bildungsangebote auf politische Verhaltensdispositionen bei 
Heranwachsenden anscheinend aus, zumindest lassen sie sich weder im erwünschten Falle 
noch im unerwünschten Falle eindeutig auf das Bildungsangebot zurückführen. Es ist eine auf 
Erfahrungen vieler gegründete Wahrnehmung, dass die Hoffnung auf wesentliche 
Weichenstellungen im Weltverhältnis der Heranwachsenden selten in Erfüllung gehen, dass 
vielmehr bestenfalls schon vorhandene Dispositionen und Tendenzen verstärkt oder 
geschwächt werden können.  
Das mag im Falle außerschulischer Bildungsangebote auf deren anscheinend kaum zu 
vermeidende curriculare Verinselung und im Falle der für die Demokratieerziehung besonders 
interessanten bildungsfernen Kinder und Jugendlichen auf deren Besuchsseltenheit in den 
entsprechenden Einrichtungen zurückzuführen sein. Im Falle des staatlich gewährleisteten, 
von gut dotierten Spezialistinnen und Spezialisten abgehaltenen, regelmäßig und über Jahre 
durchgeführten Geschichtsunterricht allerdings muss dieser Befund besonders enttäuschen, 
und er muss die gängigen Konzepte historisch-politischen Lernens stark in Frage stellen.  
Was den Geschichtsunterricht betrifft, so stützt sich der Befund nicht nur auf 
Alltagserfahrungen, sondern auch auf die in den letzten 15 bis 20 Jahren stark ausgebaute 
sozialwissenschaftliche Forschung in der Geschichtsdidaktik, besonders die Forschungen 
Bodo von Borries‘ aber auch anderer.
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 Die außerschulischen historischen Bildungsträger 
verfügen im Bereich Museen über eine ausgebaute Besucherforschung,
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 die sich allerdings 





und langfristige Verarbeitungsprozesse kaum berücksichtigt. Im Bereich Gedenkstätten 
nimmt Besucherforschung langsam Fahrt auf,
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 und es ist zu hoffen, dass man in einigen 
Jahren von ihr empirisch belastbare Befunde erhalten wird. Aber auch für die Untersuchungen 
zum schulischen Geschichtsunterricht gilt, dass es noch keine langfristig angelegten Studien 
gegebenen hat; und nur solche langfristig angelegten Studien könnten valide Aussagen über 
die individuelle und kollektive Dynamik und Beeinflussbarkeit dessen geben, was man 
Geschichtsbewusstsein nennt. 
Immerhin haben wir aus den Untersuchungen US-amerikanischer, britischer und 
skandinavischer Forschergruppen um Sam Wineburg, Denis Shemilt und Ola Halldén 
gelernt,
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 dieses merkwürdige Phänomen der Persistenz und Stabilität, ja zuweilen auch der 
Intransigenz mitgebrachter geschichtsbezogener Denkschemata und Verhaltensdispositionen 
auf den Begriff der „impliziten Theorie“ bzw. „Common-Sense-Konzepte“ zu bringen.
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Implizite Theorien gibt es natürlich nicht nur in Bezug auf Geschichte, vielmehr ist unser 
gesamtes Alltagshandeln durch kognitive Muster bestimmt, deren Herkunft und Erwerb in der 
Regel ebenso unbewusst bleibt wie deren Anwendung und die dezidiert nicht den 
wissenschaftlichen Kohärenz-, Triftigkeits- und Begründungsregeln folgen. Gleichwohl sind 
sie durch wiederholten oder tradierten Alltagserfolg bewährt, sie funktionieren und werden 
deshalb nur sehr ungern hinterfragt oder gar modifiziert.  
Physiklehrer haben es oftmals etwas einfacher, solche impliziten Theorien über die Welt zu 
erschüttern: Ein intelligent entworfenes und geschickt ausgeführtes Experiment, eine 
verblüffende empirische Demonstration, führt zur kognitiven Dissonanz, zum Bruch der bis 
dato geltenden Denkschemata. Der Geschichtslehrer oder jeder, der geschichtsbezogenes 
Lernen herbeiführen will, hat es recht besehen sehr viel schwerer, solche kognitiven 
Dissonanzen zu erzeugen. Natürlich lassen sich zumal an außerschulischen Lernorten durch 
das Vorzeigen authentischer Objekte ebenfalls verblüffende Demonstrationen durchführen. 
Aber diese Demonstrationen können – leichter noch als auf dem Feld der Physik – in 
vorhandene Geschichtsbilder, Sinnbildungspartikel und Gelegenheitsnarrationen integriert, 
vielleicht auch in ihnen zweckentfremdet werden. Sehr wahrscheinlich findet eine solche 
Arbeit am eigenen Denkapparat, eine solche Arbeit am Mythos, aber gar nicht statt, sondern 
die Demonstration geht auf in reiner Schaulust, der Eindruck bleibt peripher und versinkt 
unter den prallen Fluten an Sinneseindrücken, den parallel oder schon kurz danach die Peer-





Lernen in der Domäne Geschichte besteht ganz offensichtlich darin, dass die Empirie hier 
einen anderen, einen schwächeren Status hat als dann, wenn es um Physik geht.  
Während die Begegnung mit physikalischer Empirie unter jedem Apfelbaum erfolgen kann, 
liegt die geschichtliche Empirie in der Vergangenheit und kann nur auf komplexe Weise, 
institutionell durchformt und quellenbezogen narrativ rekonstruiert werden. Dies entspricht 
der Demonstration authentischer Objekte an außerschulischen Bildungseinrichtungen, die ja 
nicht stumm und kontextfrei erfolgt, sondern von sinnstiftender Narration mit Amtsautorität 
begleitet wird. Die empirische Begegnung erfolgt also nicht unmittelbar, die semantische 
Begleitmusik kann deshalb, zumal in biographischen Selbstfindungsphasen, kognitiv leicht 
abgespalten werden, die vorwaltende implizite Theorie übernimmt dankbar den gesehenen 
Gegenstand. An diesem Punkt könnte jeden, der mit geschichtsbezogener Bildung beschäftigt 
ist und der aufklärerischen Idee eines diskursiv zu erringenden gemeinsamen Fortschritts im 
Denken anhängt, die Verzweiflung überfallen.  
In der Geschichtsdidaktik hat man sich, besonders seitdem man stärker die Domänenspezifik 
der Geschichte reflektiert, deshalb weithin von einem intentionalen Konzept des Lehrens und 
Lernens verabschiedet.
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 Man spricht zurückhaltend von Lernarrangements, dem Aufbau 
intelligenter Lernumgebungen, will Anstöße geben und versucht, die normative Lenkung der 
Lernprozesse vom Lehrer weg in das Material und seine Ordnung zu delegieren. Es soll 
möglichst viel Gelegenheit gegeben werden, die eigenen impliziten Theorien zur Geschichte 
zu hinterfragen.  
Typische Erscheinungsformen solcher kaum zu erschütternden geschichtlichen Common-
Sense-Konzepte sind bspw. die  
 Hypostasierung (Deutschland kämpft, Europa leidet),  
 die Personalisierung (als Hitler Polen überfiel),  
 die Dichotimisierung (Demokratie vs. Diktatur),  
 die Stereotypisierung (der reiche Jude, der unfähige Pole) oder auch  
 der Präsentismus, der v.a. die Ebene der historischen Werturteile betrifft.  
 
Darüber hinaus gibt es verbreitet gegenstandsbezogene Common-Sense-Konzepte, die dem 
Historiker auch immer wieder in Schulbüchern als master narratives auffallen, wie z.B. 
nationale Sonderwegstheorien aller Couleur oder die ex-post Annahme von 





der Frankfurter Paulskirchen-Demokratie. Es musste ja so kommen, seufzen die 
Nachgeborenen, und verstellen sich dadurch ihre eigene gesellschaftspolitische Phantasie.  
Das Problem dieser neuerdings dominierenden geschichtsdidaktischen Richtung der, wie ich 
es einmal nennen möchte: lehrintentionalen Schmerzvermeidung, der ich mich übrigens selber 
verbunden fühle, liegt darin, dass sich die offiziellen Schulcurricula, Zielvereinbarungen und 
pädagogische Leitbilder darauf gar nicht einlassen und auch gar nicht einlassen können. 
Investitionen erfolgen nicht ohne versprochenen Mehrwert, das gilt nicht erst seit heute auch 
für den Kulturbereich. Die fiskalisch sehr berechtigte Erwartung kommunaler Parlamente an 
die Einrichtung und Ausstattung von historischen, v.a. zeithistorischen Museen, 
Gedenkstätten und sich der Bildung zuwendenden Archiven, die dann gerne die Stelle eines 
Archivpädagogen hätten, ist ganz klar: spürbare Effekte in der historisch-politischen Bildung 
der Jugendlichen der Stadt X und damit verbunden eine positive öffentlich-mediale 
Wahrnehmung der Kommune und ihrer Politiker. 
Was ergibt sich auf diesem Problemaufriss? 
1. Wer für geschichtsbezogene Bildung verantwortlich ist, muss m.E. bereit sein, auf eine 
kluge Weise solche überspannten politischen Erfolgserwartungen zu unterlaufen. Bisher ist 
aus guten Gründen noch niemand auf die Idee gekommen, wie sich geschichtsbezogener 
Lernerfolg valide messen ließe. Wir können Erfolgserwartungen also abkühlen lassen, weil 
niemand ein nachhaltig wirksamen, kollektiven Erfolg oder Misserfolg feststellen kann. Eine 
solche Gelassenheit gibt – im Bewusstsein unserer gesellschaftlichen Verantwortung – den 
nötigen Freiraum, didaktische Konzepte zu realisieren, die zumindest die Chance erkennen 
lassen, dass sich bei Heranwachsenden nicht nur eine Modifizierung der geschichtsbezogenen 
impliziten Theorie, sondern darüber hinaus auch modifizierte politische 
Verhaltensdispositionen ergeben. 
2. Die Beachtung der Domänenspezifik der Geschichte bleibt m.E. der Dreh- und Angelpunkt 
effizienzorientierter historisch-politischer Bildung. Die Domäne Geschichte lässt sich 
reflektieren hinsichtlich ihrer empirischen Vorfindlichkeit und hinsichtlich ihrer mentalen 
Genese und Struktur.  
Mit „Geschichte“ lassen sich eigentlich doch ebenso unmittelbare Erfahrungen machen wie 
mit dem Gravitationsgesetz unter einem Apfelbaum: Dazu muss man sich lediglich vor Augen 
führen, in welch hohem begrifflichen Aggregierungszustand sich der Kollektivsingular 





und ein stets umkämpftes, multiples Produkt vergangener Gegenwarten. Geschichte ist nicht 
Vergangenheit, sondern ein schillerndes Diskursprodukt, das sich auf letztere bezieht. Dieses 
keineswegs singulär auftretende Produkt kristallisiert nun im Modus wechselnder 
gesellschaftlicher Anerkennung zu Geschichtskultur.
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 Die Geschichtskultur einer Gesellschaft 
und ihre Institutionen sind allerdings etwas, an dem man sich heftig stoßen oder über das man 
stolpern kann und bekanntlich manchmal auch soll.  Es sind also vor allem die Denkmäler, 
aber auch die Museen, Archive und Gedenkstätten, in und an denen Heranwachsenden 
Geschichte empirisch begegnen kann. Und im Rahmen dieser Empirie werden plötzlich auch 
Experimente möglich: Wer z.B. mit Schülerinnen und Schülern Ausstellungskonzeptionen 
oder Ausstellungsteile entwirft und nachlaufend ihre Rezeption studiert, wird auf ähnliche 
Aha-Effekte hoffen dürfen wie ein Physiklehrer. Man könnte hier noch viele Beispiele 
anführen, es sind der Phantasie keine Grenzen gesetzt. Klar dürfte sein, dass die 
außerschulischen historischen Bildungsträger durch ihre größere innere Freiheit und ihre 
Vielfältigkeit gegenüber der Schule didaktisch klar bevorteilt sind. Die Multiplizität der 
Institutionen der Geschichtskultur spiegelt die Multiplizität der „Geschichte“ und die 
Situativität ihrer Konstruktionen. Ihre Einheit findet diese Vielfältigkeit institutionell 
geförderter Geschichtskultur in ihrem normativen Antrag, der Demokratieerziehung. Diese 
Einheit in ihrer Vielfalt begreiflich und bewusst erlebbar zu machen – dazu bedarf es 
öffentlich zugänglicher Vernetzungskarten, geschichtskultureller Straßenpläne, und dazu 
bedarf es regional spezifizierter kompetenter Führung. 
Wenn wir uns in aller Kürze der mentalen Struktur und Genese der Domäne Geschichte 
zuwenden, so stoßen wir zunächst auf eine große Reihe von Modellen deutscher 
Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktiker, die so etwas wie Geschichtsbewusstsein 
begreifbar zu machen versuchen. Es war aber Sam Wineburg, der Rüsens Idee, das 
Geschichtsbewusstsein sei eine mentale Operation,
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 empirisch schlagend untersucht hat: 
Erfolgreiches Historical Thinking ist nach Wineburg
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 ein von außen chaotisch anmutendes, 
keineswegs geradlinig oder kausallogisch ablaufendes Geschehen. Es ist gekennzeichnet 
durch ein beständiges Aufstellen und Verwerfen von Annahmen, eine Wiederaufnahme von 
früheren Denkansätzen und ihr plötzliches Verbinden mit gerade gehabten. Es ist ein für den 
Beobachter ermüdendes „Vor, Zurück, zur Seite, Ran“, an dessen Ende dann aber ein 
polythetic historical narrative (wie Shemilt es nennt
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), also eine multiperspektivisch 
reflektierte, selbstkritisch und für weitere Veränderung offene Geschichte steht. Wineburg 
vergleicht dieses Denken mit dem Weben eines, und da findet die Metapher ihr glückliches 





Auch hier zeigt sich offenkundig der große Vorteil außerschulischer Lernorte
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, sofern sie 
eine solche kognitive Vernetzung  vielleicht mit einer Art Schnittmuster erleichtern: 
Authentische Exponate sind als auratische strukturell unangepasst, sie vermögen sich der 
Vereinnahmung zu entziehen, sie stehen quer zu anderen Exponaten, man muss von einem 
zum anderen und wieder zurück usw. gehen, um sich ein Bild zu machen. Außerschulische 
Bildungsträger können also auch in dieser Hinsicht didaktisch gegenüber dem 
Geschichtsunterricht bevorteilt sein. Diese auratische Unangepasstheit gilt aber nicht nur im 
institutionellen Innern, sondern auch für eine geschichtskulturell erschlossene Landschaft. 
Keine Erschließung vermag den institutionellen Eigensinn der einzelnen Einrichtungen 
einzuebnen. Im Gegenteil macht erst die Vernetzung diesen Eigensinn (z.B. eines 
kommunalen Kulturmuseums gegenüber einer Gedenkstätte mit regionaler Ausstrahlung) 
begreiflich und für die Besucher und Lernwilligen erfahrbar. 
3. Um diese große und besondere Potential an historisch-politischer Bildung realisieren zu 
können, bedürfen Archive, Gedenkstätten und Museen m.E. dreierlei 
a) sie benötigen psychologisch und soziologisch informierte didaktische Experten, die die 
Bildungsangebote, die Lernarrangements, auf eine Weise gestalten, dass sie mit der 
Domänenspezifik geschichtsbezogenen Lernens auf eine intelligente und effektive Weise 
kommunizieren, 
b) sie sollten sich intensiv und öffentlichkeitswirksam vernetzen, weil sie nur auf diese Weise 
das Potential ihrer jeweils eigenen Angebote hinreichend aktivieren können und weil sie nur 
als Teil einer wegsam gemachten geschichtskulturellen Landschaft auf die Nachhaltigkeit der 
durch sie angestoßenen kognitiven Prozesse hoffen dürfen, 
c) und schließlich sollten sie sich selbst in ihrer Konstruktion durchschaubar machen und 
gerade dadurch überraschen und anregen. Denn intransparent sind schon die impliziten 
Theorien und die mit ihnen eng verwandten politischen Ideologien – verblüffen und für sich 
einnehmen muss die offengelegte Rezeptur. Der Aktivierungserfolg der Open-Source-
Bewegung unserer Tage kommt nicht von ungefähr. 
Manchenorts gibt es schon geschichtskulturelle Landschaften, die diese Kriterien erfüllen. 
Von den vielen Schwierigkeiten, eine solche Landschaft aufzubauen, habe ich insbesondere 
Kenntnis aus einer mehrjährigen Kommission, die das Thüringer Kultusministerium in dieser 





Im Ergebnis eines solchen Aufbaus werden wir am Ende nicht ein Volk lauter Fritz Sterns 
haben. Auch das fände ich irgendwie beunruhigend. Wenn es aber gelänge, langfristig mehr 
deutschländische Bürgerinnen und Bürger als bisher für ein vernunftgeleitetes historisches 
Denken zu mobilisieren, das vernünftiges politisches Handeln auslöst, dann sollten auch die 
kommunalen, staatlichen und privaten Geldgeber mit uns zufrieden sein. 
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